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1. INTRODUCCION

Este trabajo de investigacion se basa en un andlisis de la tradicion educativa sueca en cuanto a
la ensefianza de lenguas extranjeras y, especificamente, en el campo del espafiol. La actuacion
pone el foco en profesores suecos de centros de secundaria de ensefianza reglada. Se busca
investigar las actitudes de los profesores suecos hacia la dimension afectiva en la ensefianza.
En la primera parte, se presentan estudios tedricos importantes que se han hecho en el campo
de la dimension afectiva desde el pasado siglo hasta hoy en dia. Dicho marco teoérico servira
para orientar la investigacion que se lleva a cabo.

Tradicionalmente, a Suecia se le ha considerado un pais en el que la ensefianza y aprendizaje
de lenguas se han hecho de manera mecanica, sin tener en cuenta factores afectivos. Se trata
de descubrir si, realmente, esto sigue siendo asi o, por el contrario, los procedimientos de aula
han cambiado en los ultimos afios y el profesorado, hoy en dia, tienen en cuenta la dimensioén
afectiva.

Mediante un cuestionario dirigido hacia el tratamiento de la afectividad en el aula, se vera si
los profesores suecos de ELE consideran importante o no la atenciéon hacia la dimension

afectiva en el aula.

2. ESTADO DE LA CUESTION: La dimension afectiva en la ensefianza-aprendizaje del
espaifiol como lengua extranjera.

Hoy en dia se considera un factor de primer orden en la ensefianza de lenguas extranjeras en
el mundo. Es dificil participar en un curso de formacién de profesores sin que aparezcan
términos como motivaciéon o afectividad. Ademas, en la inmensa mayoria de los disefios
curriculares de lenguas modernas en buena parte del mundo se reconoce su importancia. Sin
embargo, los estudios sobre la dimension afectiva son relativamente recientes. Hasta entrada
la segunda mitad del siglo XX, no se ha tenido muy en cuenta en la investigacion y la

teorizacion sobre el aprendizaje de idiomas. Por ejemplo, durante los afios 1950 la ensefianza



y el aprendizaje de lenguas estaba encorsetado en unos métodos, como el audiolingual, con
influencia del estructuralismo, donde no se tenian en cuenta las necesidades del alumno. Sin
embargo, también durante la década de los 50, se vieron inicios de cambios y autores como
Montessori o Vygotsky (1956) pusieron mucho énfasis en los factores afectivos en la
ensefianza en general. Esta tendencia tomo fuerza en la década siguiente, afios 60, con Rogers
(1969) y Maslow (1968) y la psicologia humanista.

Ya en los afios 70, autores como Gloria Castillo (1973) y Brown (1971) dieron un paso mas
al relacionarse el campo de lo afectivo con lo cognitivo. Y en los afios 80, con la influencia de
Stevick (1980), se incorporaba la ensefianza humanistica en las aulas de segundas lenguas
dando protagonismo a los factores afectivos. Es cuando, al mismo tiempo, empiezan a surgir
métodos como la sugestopedia o la via silenciosa, con un acento afectivo muy marcado.

Al aproximarse el siglo XXI, la neurobiologia también ha tenido relevancia dentro de los
estudios del aprendizaje de idiomas y proporciona apoyo para el reconocimiento de la
importancia de la dimension afectiva (Schumann 1994, 1997).

Evidentemente, queda mucho camino por recorrer. De todas formas, ya sea desde las politicas
educativas, ya desde los propios actores (alumno-profesor) es dificil concebir un aula donde

lo afectivo no se considere un aspecto fundamental para el aprendizaje de idiomas

2.1 El papel del profesor

Hace afios se consideraba que el papel del profesor era un mero puente entre el libro de
gramatica y los alumnos. Evidentemente, esta idea ha ido cambiando gracias a diferentes
estudios como los de Deci (1992), que defienden el concepto de retroalimentaciéon como uno
de los factores mas importantes para la motivacion del alumno.

Todos los comentarios que hagamos en un aula de segundas lenguas pueden tener una enorme
repercusion en el aprendizaje del alumno. Por lo tanto, el profesor debe tener muy en cuenta
su papel como modelo para el alumno y para fomentar la motivacién en el aula. Segun

Arnold (2000):

“Los profesores que tienen un sentimiento de flujo con su trabajo y que estan motivados por el
placer de participar en la experiencia de aprendizaje son modelos enormemente motivadores

para los alumnos.” (Arnold, 2000:33)

El componente afectivo juega un papel vital en la ensefianza y serd uno de los elementos
determinantes en el éxito o fracaso del alumno en el aprendizaje de idiomas. No podemos
olvidarnos del papel del profesor en todo este proceso. Es importante que comprenda que la

uniodn entre la capacidad cognitiva y la capacidad afectiva produce un mayor rendimiento del



potencial intelectual del alumno y por tanto facilita el éxito del aprendizaje de lenguas
extranjeras. Guild (1994) hace referencia a este aspecto: “el profesor que comprende de
verdad la importancia de la afectividad en el aula y que cree que todos los alumnos son

capaces de aprender, puede ofrecer oportunidades de éxito a todos ellos” (Guild, 2000:323).

2.2. El papel del alumno.

Tradicionalmente se ha considerado al alumno, simplemente, como un receptor de conceptos,
mas bien formales, que aparecian estructurados en los manuales de segundas lenguas.

Dornyei (1994) se centra en las teorias cognitivas de la psicologia educativa para defender
que la motivacion del alumno influye en el proceso de aprendizaje. Basandose en Weiner
(1992), Dornyei analiza tres aspectos fundamentales en torno a la motivacion: la teoria de la
atribucion, el desamparo aprendido y la autoeficacia.

La teoria de la atribucién explica que los éxitos y fracasos del pasado afectan a nuestras
expectativas. El desamparo aprendido parte de que los estudiantes, por sus errores pasados,
pueden convencerse de que es inutil todo intento de cambiar la situacion. La autoeficacia
tiene que ver con la creencia que tiene el alumno sobre su capacidad para resolver una tarea.
Asi, vemos que aspectos internos del alumno pueden incidir en lo que aprende y, por tanto, se

deben tener en cuenta en el aula.

2.3. Factores afectivos.
Dado su numero y variedad, no es facil clasificar los factores afectivos. Una manera es hacer

una division en cuanto a factores individuales y a factores de relacion.

2.3.1. Factores individuales
Segun Arnold (2000), los factores individuales “tienen que ver con factores internos que
forman parte de la personalidad del alumno” y anade que “el proceso de adquisicion de una
segunda lengua se ve muy influido por los rasgos individuales de la personalidad del alumno”
(Arnold, 2000:26). Entre los factores afectivos de indole negativo, la ansiedad funciona como
un obstaculo en el proceso de aprendizaje, y el desasosiego, la frustracion, la inseguridad, el
miedo y la tension pueden bloquear las capacidades cognitivas del alumno. Heron (1989) hace

referencia a la ansiedad existencial con tres aspectos:
“La ansiedad de aceptacion: ;Me aceptaran?, ;gustaré? (...) La ansiedad de orientacion:

{Comprenderé lo que sucede? (...) La ansiedad de actuacion: ;Podré poner en practica lo que he

aprendido?”. Heron (1989:33)



Otro de los factores individuales es la inhibicion. Guiora, Brannon y Dull (1972) sefialan que
los alumnos, cuando pasan la pubertad, empiezan a tener barreras en la pronunciacion y en
otros aspectos del aprendizaje de la segunda lengua.

La extroversion o la introversion del alumno se han considerado factores importantes en el
aprendizaje de lenguas. Al alumno hablador, “extrovertido” se le ha considerado
tradicionalmente con ventajas para aprender un idioma frente al callado porque estd mas
dispuesto a participar en situaciones donde puede aprender a comunicarse. Por otro lado, el
alumno introvertido puede tener otras ventajas para el proceso de aprendizaje. Lo importante
para el profesor es tener en cuenta las dos posibilidades y proporcionar actividades que
vienen bien a cada uno.

La autoestima también se considera un factor afectivo determinante. Segin Waltz y Bleuer
(1992), los aspectos cognitivos del aprendizaje se fomentan en un ambiente que promueva la
autoestima. Verdnica de Andrés (2000) defiende que los nifios que sufren una baja autoestima
tendran mas dificultades para alcanzar su potencial de aprendizaje y afirma que “El fuerte
vinculo que existe entre la autoestima, las relaciones sociales y el rendimiento académico se
puede observar en la vida diaria del aula” (de Andrés 2000:105)

Se ha tratado el tema de la motivacién en muy diversos campos, sobre todo la psicologia del
aprendizaje. En la ensefianza de segundas lenguas, la motivacion es de los factores que se
consideran que mas influyen en el proceso del aprendizaje.

En Canada, en la segunda mitad del siglo XX, se llevaron a cabo muchos estudios sobre
motivacion. Por ejemplo, en un planteamiento muy influyente, Gardner y Lambert (1972)
dividen la motivacion en dos orientaciones: una integradora, donde la motivacion para
aprender una lengua viene del deseo de relacionarse con la cultura de la lengua meta, y otra
instrumental, que viene de motivos practicos como conseguir un trabajo.

Hay que tener en cuenta también la motivacion extrinseca, donde es un fin externo lo que
proporciona la satisfaccion: el foco estd en algo externo al aprendizaje mismo. Sin embargo,

en la motivacion intrinseca, el aprendizaje de la lengua en si proporciona la satisfaccion.

2.3.2. Factores de relacion
Las teorias sobre la ensenanza de lenguas extranjeras no sélo hablan de factores individuales
como cruciales para una dimension afectiva, sino también de factores de relacion que tienen

que ver con la pertenencia a un grupo. Segun Tajfeld (1978):



“La parte del autoconcepto individual que se deriva del conocimiento que uno tiene respecto a
su pertenencia a un grupo o grupos sociales , junto al valor y la significacion emocional ligada a

esa pertenencia” (Tajfeld, 1978:63)

Dentro de un contexto de aula que implica aprendizaje con un grupo, es muy importante la
empatia. Teniendo en cuenta, que basicamente se trata de ponerse en la piel de otra persona,
esto, llevado al aula, no es tan facil. Para que la empatia florezca tiene que producirse una
identificaciéon con otra persona, pero antes de que esto pueda ocurrir, debemos tomar
conciencia de nuestros propios sentimientos y conocerlos (Hogan, 1969). Por tanto, es
importante que el profesor se conozca a si mismo para luego poder mantener una relacion de
empatia con los alumnos.

En la clase de segundas lenguas, las transacciones en el aula pueden tener un efecto
determinante en el proceso de aprendizaje, Francis Bailey define los factores de relacion en el
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aula como: “un tipo de “cultura” que se crea en las interacciones comunitarias entre los
participantes del curso” (Bailey, 1996:261)

Con el fin de que haya transacciones eficaces en el aula, se debe crear un clima de respeto y
apoyo, no solo entre los estudiantes, sino también entre éstos y el profesor.

Para ello, el papel de la facilitacion en la educacion, y a su vez, en la ensefianza de segundas
lenguas, ha ido aumentando en importancia desde la década de los setenta. John Heron (1989)
establece tres modalidades en cuanto a la facilitacion en el aula: la modalidad jerarquica, el
profesor todavia esta encargado de las decisiones principales del proceso de aprendizaje, la
modalidad cooperativa, el profesor comparte algin poder y algunas decisiones con el grupo y
orienta a los alumnos para que dirijan mas su propio aprendizaje, y la modalidad auténoma, el

profesor deja a los estudiantes que trabajen por si solos, sin su intervencion.

La dinamica de grupos esta vinculada al concepto de facilitacion que Heron define como:
“la configuracion combinada de las energias mental, emocional y fisica del grupo en cualquier

momento determinado, y la forma en que esta configuracién experimenta los cambios” (Heron,

1989:26)
Por tanto, gran parte del trabajo del facilitador es crear una buena dinamica de grupo donde

los procesos de aprendizaje resulten mas satisfactorios.

3. PROCESO DE INVESTIGACION: Actitudes hacia la dimensién afectiva de los
profesores suecos de ELE.
Este apartado se centrard en el proceso de investigacion. Dado que el objeto de estudio son las

actitudes hacia la dimension afectiva de los profesores suecos de espaiol en centros de



secundaria de enseflanza reglada, ellos son informantes de la investigacion mediante un
cuestionario que indaga sobre dichas actitudes.
El proceso que se ha llevado a cabo para realizar la investigacion es el siguiente:
Se han seleccionado diecisiete informantes que responden a unas caracteristicas comunes:
* profesores suecos.
* especializados en espafiol lengua extranjera.
¢ de centros de secundaria de ensefianza reglada.
* trabajan con un curriculo sueco.
¢ de diferentes centros y ciudades.

* no saben el objeto de este trabajo (actitudes hacia la dimension afectiva).

Los informantes han contestado a un cuestionario de doce preguntas (Apéndice 1) disefiado

para investigar si consideran importante o no la atencion hacia la dimension afectiva.

3.1. Contexto de investigacion. Descripcion de instituciones e informantes.
El proceso de investigacion que se ha llevado a cabo para recoger la informacién se ha
realizado en centros de secundaria de ensefianza reglada. Se ha tenido muy en cuenta que los
informantes tengan una tradicion pedagogica en las aulas suecas y hayan sido formados en
universidades de Suecia. Por ello, profesores de espanol, bien de Espafia, bien de
Latinoamérica, que, hoy en dia, realizan sus tareas en escuelas suecas, no se han incluido.
Los planes curriculares que recogen los parametros que dan cabida a la actuacién de la
ensefianza reglada sueca estdn siendo tratados actualmente. De hecho, el MCER no es un
documento muy conocido todavia por los docentes suecos'.
Dada la importancia de la educacion secundaria en la ensefianza de lenguas, he considerado
que este trabajo de investigacion se fije en las actitudes de los profesores suecos en este nivel
que, al mismo tiempo, es bastante significativa por la edad de los alumnos, de 12 a 15 afios
aproximadamente, una etapa a veces algo complicada y donde una atencioén a los factores
afectivos puede ser particularmente importante.
A los informantes, como se ha dicho anteriormente, se les ha seleccionado por haberse
educado en Suecia, por ser suecos y por ensefar espaiiol. Hay que tener en cuenta que tanto
en la educacion secundaria como en el bachillerato, los profesores suecos se especializan en

dos asignaturas. Por ejemplo, se puede combinar la ensenanza del espafol con la educacion

! La primera traduccion del MCER (Marco comun europeo de referencia para las lenguas) que Skolverket hizo a
la lengua sueca data tan s6lo de 2007. www.skolverket.se.



fisica. Se trata de profesores de diferentes escuelas suecas, mayoritariamente de los

alrededores de Estocolmo.

Previo a que los informantes completaran el cuestionario, se realizd un pilotaje para

comprobar que no hubiera algo que no estuviera claro. Se le envid el cuestionario a una

profesora sueca (con las mismas caracteristicas que los informantes que me sirvieron para

hacer el analisis estadistico) para que hiciera el cuestionario y contestara a algunas preguntas:

* (Has comprendido todas las preguntas?

* ;Has tenido alguna duda en alguna de ellas?

¢ ;Has notado ambigiiedad en algun caso?

* ;Has tenido dificultad para contestar alguna de las preguntas?

La profesora contestd a todas las preguntas y dejo claro que no habia tenido problemas a la

hora de completar el cuestionario. Entonces, se procedié a enviar el cuestionario a los

informantes (Tabla 1).

Sujeto 1
Sujeto 2
Sujeto 3
Sujeto 4
Sujeto 5
Sujeto 6
Sujeto 7
Sujeto 8
Sujeto 9
Sujeto 10
Sujeto 11
Sujeto 12
Sujeto 13
Sujeto 14
Sujeto 15
Sujeto 16
Sujeto 17

INFORMANTES

CENTRO DE TRABAJO
Norra Latin Gymnasium, Stockholm
Teoretiska Gymnasiet, Stockholm
Globala Gymnasiet, Stockholm
S:t Eskils Gymnasium, Eskilstuna
Ronninge Gymnasium, Ronninge
Thunmanskolan, Knivsta
Thorildsplans Gymnasium, Stockholm
Gubbangensskolan, Gubbéngen
Ostra Gymnasiet, Umed
Vasaskolan, Givle
Tensta Gymnasium, Tensta
Katedralskolan, Uppsala
Visterhdjdsgymnasiet, Skovde
Sodermalms Gymnasium, S6dermalm
Fria Gymnasieskolan, Haninge
Nacka Gymnasium, Nacka

Sjodngsskolan, Alvsjo

Tabla 1. Relacion de informantes y sus respectivos centros de trabajo.




3.2. Metodologia de la investigacion.
El trabajo de investigacion se ha hecho mediante un estudio cuantitativo. Se ha disefiado un
cuestionario de 12 preguntas con respuestas cerradas. Por tanto, para validar la hipotesis se
han tenido en cuenta los instrumentos objetivos y los andlisis estadisticos que se presentan a
continuacion.
Este trabajo de investigacion parte de la hipotesis siguiente:
Los profesores suecos de espanol lengua extranjera consideran importante la atencion a la

dimension afectiva.

3.3. Resultados de la investigacion
Una vez recogidos los cuestionarios de los 17 informantes, se ha realizado un analisis
estadistico. El resultado son 12 graficos que corresponden a las 12 preguntas del

cuestionario.

1. ¢Con qué frecuencia reflexionas sobre tu forma de
ensefanza?

Pocas veces; 1 Nunca; 0

@ A menudo
m Pocas veces
O Nunca

A menudo; 16

Figura I. Reflexion sobre la ensefianza.

En esta primera pregunta, 16 de los 17 informantes indican que reflexionan sobre su forma de

ensenanza.



2. ;Para la ensefanzalaprendizaje de ELE es importante que el
profesor tenga en cuenta la necesidad de crear un ambiente
psicolégicamente positivo en el aula?

Pocas veces; 0

Casi nunca; 0

o Siempre
m Pocas veces
0O Casi nunca

Siempre; 17

Figura II. Necesidad de crear un ambiente positivo en el aula.

En este caso, todos los informantes opinan que es importante que el profesor tenga en cuenta

la necesidad de crear un ambiente psicoldgicamente positivo en el aula.

3. ¢ Usas actividades que ayudan a los alumnos a conocerse
mejor como personas?

Casi nunca; 1

Siempre; 4

O Siempre
m Algunas veces
O Casi nunca

Algunas veces; 12

Figura III. Uso de actividades para que los alumnos se conozcan mejor como personas.

De los 17 informantes, s6lo 4 usan siempre actividades que ayudan a los alumnos a conocerse

mejor como personas, aunque la casi totalidad las usan al menos a veces.



4. ; Tienes en cuenta los diferentes tipos de aprendizaje al
planificar actividades?

Casi nunca; 0

. .7
Siempre; O Siempre

@ Algunas veces
O Casi nunca

Algunas veces; 10

Figura IV. Planificacion de actividades para tener en cuenta los tipos de aprendizaje.

Todos los informantes tienen en cuenta, unos algunas veces y otros siempre, los diferentes

tipos de aprendizaje al planificar actividades.

5. ¢ Usas actividades que tienen significado personal para tus
alumnos?

Casi nunca; 2

Siempre; 5

@ Siempre
m Algunas veces

O Casi nunca

Algunas veces; 10

Figura V. Uso de actividades con significado personal para los alumnos.

Tan so6lo dos informantes no usan casi nunca actividades que tengan significado personal para

sus alumnos.



6. ¢ Negocias con tus alumnos lo que se va a hacer en clase
(objetivos, contenidos, actividades, evaluacion)?

Casi nunca; 1

Siempre; 5

O Siempre
m Algunas veces
0O Casi nunca

Algunas veces; 11

Figura VI. Negociaciéon con los alumnos.

16 de los 17 informantes negocian, algunas veces o siempre, lo que se va a hacer en clase.

7. ¢ Haces actividades preparadas para crear buen ambiente en
clase?

Casi nunca; 1

@ Siempre

Al
Algunas veces; 7 Siempre; 9 m Algunas veces

O Casi nunca

Figura VII. Uso de actividades para crear un buen ambiente en clase.

Resulta claro que casi todos los informantes (16 de 17) preparan actividades para crear buen

ambiente en clase.



8. ¢ Das la posibilidad a los estudiantes de que opinen sobre
qué les parecio la actividad una vez hecha?

Casi nunca; 1

Siempre; 5

@ Siempre
m Algunas veces
0O Casi nunca

Algunas veces; 11

Figura VIII. Posibilidad de que los estudiantes opinen sobre las actividades realizadas.

Casi todos los informantes, 16 de 17, dan la posibilidad a los estudiantes de que opinen sobre

qué les parecio la actividad una vez hecha.

9. ¢ En el aula hay que fomentar la confianza y la autoestima del
alumno?

_No estoy de
acuerdo; 0

FNo sé; 0

O Estoy de acuerdo

m No estoy de acuerdo
ONo sé

Estoy de acuerdo;
17

Figura IX. Fomento de la confianza y la autoestima del alumno.

Todos los informantes piensan que hay que fomentar la confianza y la autoestima del alumno.



10. La motivacion de los alumnos es algo que tengo en cuenta.

Pocas veces/nunca;
A veces; 2 0

o Casi siempre
B A veces

0O Pocas veces/nunca

Casi siempre; 15

Figura X. Consideracion de la motivacién del alumno.

Excepto 2 informantes, los profesores encuestados tienen en cuenta la motivacion de los

alumnos.

11. El profesor debe tener en cuenta los factores individuales
(ansiedad, autoestima, prevision de riesgos, entre otros) de sus
alumnos.

Pocas veces/nunca;
0

A veces; 3

o Casi siempre
| A veces
0O Pocas veces/nunca

Casi siempre; 14

Figura XI. Consideracion de los factores individuales de los alumnos.

Todos los informantes creen que se deben tener en cuenta los factores individuales de los

alumnos.



12. Tengo en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje de
mis alumnos y les ayudo a buscar estrategias apropiadas para
aprender.

Pocas veces/nunca;
1

o O Casi siempre
Casi siempre; 8

| A veces
0O Pocas veces/nunca

A veces; 8

Figura XII. Consideracion de los estilos y estrategias de aprendizaje de los alumnos.

16 de los 17 informantes tienen, a veces o casi siempre, en cuenta los diferentes estilos de

aprendizaje de sus alumnos y les ayudan a buscar estrategias apropiadas para aprender.

4. CONCLUSIONES

Se puede afirmar, una vez valorados los resultados, que los profesores suecos de espaiol
lengua extranjera de nuestro estudio consideran importante las actitudes hacia la dimension
afectiva de acuerdo con nuestra hipotesis.

Son pocos los informantes que han optado por obviar algunos aspectos de la dimension
afectiva. En total, s6lo ha habido 7 respuestas nunca/ casi nunca de las 12 preguntas
contestadas por 17 informantes de un total de 204 respuestas.

197 respuestas han sido muy positivas o bastante positivas. Se puede decir que los profesores
que han contestado siempre o algunas veces tienen en cuenta los aspectos de la dimension
afectiva a los cuales se referian las preguntas.

Suecia, como ya hemos dicho anteriormente, tiene una larga tradicion en la ensefianza de
lenguas extranjeras y, los resultados de este trabajo de investigacion, indican que en la
actualidad existen tendencias educativas que tienen en cuenta no sélo los aspectos cognitivos
sino también los afectivos, ofreciendo asi una vision mas integral del alumno.

Evidentemente, este trabajo de investigacion supone un acercamiento a las actitudes afectivas

de los profesores de espafiol suecos hacia los factores afectivos y de ello no se pueden hacer



afirmaciones sobre lo que pasa verdaderamente en las aulas. Sin embargo, los indicios son

interesantes y se puede esperar de futuros estudios datos mas extensos.

5. SUGERENCIAS PARA FUTURAS INVESTIGACIONES

Como el desarrollo de la ensefianza del espafiol en Suecia es bastante reciente, no hay muchos
trabajos de investigacion sobre ella y menos de los factores afectivos. Por tanto, considero que
seria de gran utilidad profundizar mas en este campo de investigacion. Una manera seria
visitando escuelas donde el espafiol esté afianzado como lengua extranjera en los programas
de disenos curriculares y, mediante grabacion de clases y entrevistas a profesores suecos de
espafiol y alumnos, llegar mas alla en cuanto a la importancia de los factores afectivos en las
aulas.

Por otro lado, seria muy interesante ahondar en los programas de disefios curriculares suecos

para investigar qué importancia se le da a los factores afectivos.
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